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Vers une géographie expérientielle à l’école :  
l’exemple de l’espace proche 
 
 
Caroline Leininger-Frézal, Sophie Gaujal,  
Catherine Heitz, Florence Giry & Pierre Colin1  
 
 
 Résumé 
 
Notre recherche est née de l’observation du rapport des élèves à leur espace proche. En effet 
ils possèdent une expérience personnelle de leur espace mais ne l’articulent pas aux savoirs 
scolaires. Le champ de la didactique nous permet ainsi d’explorer sous la forme d’une re-
cherche collaborative et d’éprouver sur le terrain une démarche expérientielle de 
l’enseignement de la géographie de l’espace proche que nous avons modélisée. Celle-ci appa-
rait comme un levier pédagogique pertinent pour permettre l’articulation entre une géographie 
spontanée et une géographie raisonnée inhérente à la géographie scolaire en renouvellement. 
Cette géographie expérientielle permet donc à l’élève de penser autrement son espace proche, 
de donner du sens aux apprentissages réalisés, de construire un récit géographique.  
 
 
 
L’expérience est au cœur des conceptions qui régissent l’enseignement et l’apprentissage de la 
géographie depuis sa création. En effet, la géographie scolaire est pensée dès son origine 
comme un enseignement reposant sur une méthode spécifique nommée la « méthode intuitive » 
ou « inductive » ou sur des « leçon de choses » (Chevalier, 2003). Cette méthode mise en avant 
dès le milieu du XIXe siècle (Roumegous, 2009) découle des principes éducatifs définis par Jean-
Jacques Rousseau (1762) et Heinrich Pestalozzi (1898). Il s’agit d’« exercer avant tout les sens 
de l’enfant, pour les rendre plus forts, plus souples, plus délicats ; exercer ensuite son jugement 
en le guidant sans lui imposer des idées toutes faites, en lui faisant peu apprendre et beaucoup 
trouver ; exercer sa volonté, soit comme attention, soit comme force de caractère, en lui donnant 
l’occasion de se former, et au besoin de se réformer elle-même : exercer son sens moral, en lui 
faisant tirer de sa propre expérience la notion de devoir et même l’idée religieuse »2. Dans cette 
perspective, apprendre la géographie est basé sur l’exercice de ses sens et sur l’expérience du 
monde d’abord perçu par l’espace proche. La compréhension du monde qu’en ont les élèves 
s’élargit ensuite de proche en proche pour aller vers le vaste monde, ce qui a été formalisé par 
Abraham Moles et Élisabeth Rohmer (1972) dans leur modèle de coquilles successives. Cette 
conception est encore présente dans les programmes scolaires.  
 
Néanmoins la manière dont s’articulent les savoirs d’expérience construits par les élèves sur 
l’espace et dans l’espace avec les savoirs à acquérir au sein de la géographie scolaire reste en-
core un angle mort de la recherche en didactique de la géographie même si par ailleurs le rôle de 
l’expérience dans les apprentissages a été largement démontré (Dewey, 1938 ; Piaget, 1971 ; 
Lewin, 1951) et des travaux initiés (Gille-Gaujal, 2016). Nous proposons dans cet article une dé-
marche de géographie expérientielle visant à permettre aux élèves d’articuler les savoirs tirés de 
leur expérience que nous nommerons géographie spontanée aux contenus à acquérir en géo-
graphie scolaire que nous nommerons géographie raisonnée. Nous faisons l’hypothèse que la 
géographie expérientielle permet aux élèves de construire un récit géographique (Thémines, 
2016) sur l’espace étudié, ce qui amène les élèves à articuler leur géographie spontanée à la 
géographie raisonnée et a pour corollaire de modifier leur rapport à l’espace étudié. Nous avons 
choisi d’investiguer ici les thèmes aux programmes français en lien avec l’espace proche des 
élèves. 
                                                          
1 Caroline Leininger-Frézal, maitresse de conférences, Laboratoire de didactique André Revuz (LDAR), Institut de recherche en 
enseignement des mathématiques de Paris (IREM). Sophie Gaujal, chercheure associée, LDAR/IREM. Catherine Heitz, profes-
seur de lettres histoire géographie, IREM. Florence Giry, doctorante, LDAR/IREM. Pierre Colin, professeur de lettres histoire 
géographie et doctorant, IREM. 
2 Extrait de Ferdinand Buisson (1875), L’Instruction primaire à Vienne, chapitre 4, « La méthode inductive » cité par Jean-
Pierre Chevalier (2003, p. 182). 
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Nous présenterons donc dans un premier temps une approche expérientielle de la géographie 
scolaire en montrant d’une part que la démarche est ancrée dans l’épistémologie disciplinaire et 
d’autre part qu’elle est en lien avec le curriculum prescrit. Ensuite nous détaillerons la méthodo-
logie d’expérimentation de cette démarche en nous appuyant sur l’exemple de l’espace proche 
pour en présenter dans un troisième temps les apports et les limites sur la base des données ré-
coltées. 
 
 
1. Vers une approche expérientielle  
 de la géographie scolaire 
 
   Une démarche de géographie expérientielle 
 
Nous avons développé une démarche de géographie expérientielle fondée sur les théories de 
l’apprentissage par l’expérience. Ces théories ont été formalisées par David Kolb (1984) dans la 
lignée des théories de John Dewey (1938), Kewin Lewin (1951) et Jean Piaget (1971). La péda-
gogie expérientielle s’inscrit dans une démarche holistique qui prend en compte la personne 
dans toutes ses dimensions : intellectuelles, éthiques, psychologiques, culturelles… Elle repose 
sur une pédagogie active qui place l’apprenant et son expérience au cœur du processus 
d’apprentissage. Cette théorie repose sur le postulat selon lequel les individus peuvent ap-
prendre de leur expérience par l’analyse critique de leur vécu, ce qui les conduit à conceptualiser 
cette expérience. Ils sont ensuite amenés à questionner la solidité et la validité de cette construc-
tion théorique en l’éprouvant par l’expérimentation. L’ensemble du processus peut être schémati-
sé comme le montre la figure 1 ci-dessous. Le schéma initial est une boucle mais l’apprentissage 
est plutôt spiralaire. Le retour à l’expérience concrète est enrichi par les apprentissages précé-
dents, comme le montre la figure 2 ci-après. 
 
Les géographes, notamment anglo-saxons, se sont saisis de cette théorie de l’apprentissage, 
pour développer des cours basés sur une approche expérientielle nommée « géographie expé-
rientielle » (Healey & Jenkins, 2000 ; Ives-Dewey, 2009). Les démarches développées permet-
tent aux élèves de questionner leurs représentations et leurs pratiques spatiales. La géographie 
expérientielle peut s’appuyer sur des sorties de terrain (Halocha, 2005 ; Elwood, 2007 ; Hoven, 
2009 ; Krakowka, 2012), mais aussi sur d’autres démarches pédagogiques (Bednarz et al., 
2008 ; Summerby-Murray, 2010 ; Luchetta, 2018 ; Bemt et al., 2018), comme les jeux de rôle, la 
pédagogie de la découverte, la résolution de problèmes, etc. (Pruneau & Lapointe, 2002, p. 4). Si 
les travaux précédemment cités se réclament d’une approche expérientielle, voire d’une « géo-
graphie expérientielle », la démarche est rarement située sur un plan épistémologique et discipli-
naire, y compris quand il s’agit d’une sortie de terrain. C’est l’expérience de l’altérité et de 
l’inconnu qui sont la plupart du temps l’objet de la réflexion sans que la dimension spatiale des 
apprentissages soit explicite, sauf dans les écrits ayant une approche féministe (Hovorka & Wolf, 
2009 ; Hoven, 2009 ; Summerby-Murray, 2010). Cela nous conduit ainsi au questionnement sui-
vant : quelle est la spécificité d’une pédagogie expérientielle en géographie ? Qu’est-ce que qui 
caractérise la géographie dite expérientielle ?  
 
 
Figure 1 - L’apprentissage par l’expérience (d’après Kolb, 1984) 
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Figure 2 - L’apprentissage par l’expérience 
 
 
 
À partir des travaux de Dewey et Kolb, et en lien avec les travaux anglo-saxons précédemment 
cités, nous avons développé une démarche de géographie expérientielle dont chacune des 
étapes a une entrée spatiale explicite. Cette démarche a été conçue et expérimentée dans un 
cadre scolaire. Il n’y a donc pas de symétrie parfaite entre la démarche initialement modélisée 
par Kolb et celle présentée ici. Nous détaillerons pour chacune des phases de la démarche les 
différences notoires. La démarche que nous avons développée est synthétisée sous la forme 
d’un modèle en « 4I » : « Immersion », « Interaction », « Institutionnalisation », « Implémenta-
tion».  
  
Figure 3 - La démarche des 4I 
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L’immersion est la phase où l’élève est confronté à une expérience spatiale. Faire une expé-
rience dans l’espace n’est pas suffisant pour parler d’expérience spatiale. Sinon, toute expé-
rience quelle qu’elle soit, serait spatiale. Une expérience est spatiale si elle est centrée sur une 
pratique spatiale. Une pratique spatiale est « l'ensemble des relations matérielles et idéelles des 
individus à l'espace géographique » (Cailly, 2004, p.10). « Cette expression commode – bien 
qu'excessivement englobante – recouvre les deux faces d'un même objet. D'une part, les pra-
tiques concrètes de l'espace. Habiter […]. Se déplacer […]. Télécommuniquer […]. Ainsi, les pra-
tiques spatiales concrètes désignent-elles l'ensemble des éléments que les individus mettent 
concrètement en œuvre pour gérer empiriquement le problème de la distance, pour “faire” et 
“jouer” avec elle. D'autre part, dans la mesure où les pratiques concrètes sont entourées et inves-
ties par la “sémiosphère”, les pratiques spatiales se manifestent, via le langage, sous forme 
d'idéologies spatiales, concept qui désigne l'ensemble des jugements que les individus produi-
sent sur l'espace et sur ses objets » (ibid.).  
 
Les pratiques spatiales sont donc réelles ou idéelles comme des représentations. Par ailleurs, 
l’expérience peut être directe, en prise avec le vécu des élèves ou bien indirecte quand elles por-
tent sur les pratiques spatiales d’autres acteurs. Les pratiques spatiales peuvent aussi être simu-
lées via un jeu de rôle ou des jeux de simulation par ordinateur par exemple C’est ce que montre 
la figure ci-dessous.  
 
 
Figure 4 -  L’expérience spatiale en jeu dans l’Immersion 
 
 
 
 
Ce qui rend la démarche géographique, c’est d’abord la nature de l’expérience réalisée qui met 
en jeu l’espace. L’immersion correspond à l’expérimentation dans le modèle initial de Kolb 
(1984). 
 
L’interaction est à la fois l’identification des pratiques spatiales en jeu dans l’immersion et leur 
mise à distance. L’interaction nécessite des échanges entre pairs pour que les élèves puissent 
confronter leur expérience. Ils sont ainsi amenés à comparer, puis questionner et analyser les 
pratiques spatiales en jeu. Dans le cadre de l’interaction, les élèves sont amenés à élargir et à 
approfondir leur réflexion en mobilisant des outils géographiques : carte mentale, cartes principa-
lement thématiques, sans exclure des cartes topographiques, plans, extraits de textes, SIG (Sys-
tème d’information géographique), etc. L’interaction est une phase résolument socio-
constructiviste dans laquelle les élèves sont amenés à construire les concepts et les notions en 
jeu dans la situation géographique étudiée. L’interaction correspond à la phase de réflexion dans 
le modèle initial de Kolb (1984).  
 
L’institutionnalisation est le temps de la formalisation des savoirs en jeu, c'est-à-dire des con-
cepts et des savoirs de la géographie. Le terme d’institutionnalisation est parfois entendu dans 
un sens faible comme le temps de la trace écrite. Ce n’est pas l’acception du terme employée ici. 
L’institutionnalisation est le moment où l’élève passe du registre de savoirs de l’expérience à ce-
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lui des savoirs géographiques. C’est le processus par lequel l’enseignant montre aux élèves que 
les connaissances qu’ils ont construites se trouvent déjà dans la culture (d’une discipline), et par 
lequel il les invite à se rendre responsables de savoir [de maîtriser] ces connaissances (Hertig, 
2009). C’est une phase de conceptualisation où les élèves passent de l’accumulation 
d’observations à un tout organisé qui a du sens. Cette dernière peut se faire de manière plus ou 
moins guidée par l’enseignant mais ne peut lui être dévolue. Cette étape se construit en 
s’appuyant sur le questionnement porté par les élèves dans la phase précédente. 
L’institutionnalisation est indispensable pour l’apprentissage des élèves. À la différence de la 
conceptualisation telle qu’elle a été définie par Kolb (1984), l’institutionnalisation prend place 
dans une discipline scolaire dont elle ne peut s’affranchir, ce qui influence sa mise en œuvre.  
 
L’implémentation se réalise souvent selon une temporalité différente des trois premières phases. 
C’est le moment de réinvestissement des apprentissages réalisés. Ce réinvestissement peut se 
réaliser en classe dans le cadre d’une évaluation ou d’une autre séquence. L’implémentation 
peut aussi se réaliser hors de la classe quand l’élève se rend compte dans sa vie de tous les 
jours de la véracité et du caractère opératoire des savoirs appris en classe. L’implémentation 
n’est pas du même ordre que la quatrième phase du modèle initial de Kolb (1984), à savoir 
l’expérimentation. L’implémentation vise le réinvestissement des apprentissages réalisés en 
classe, alors que l’expérimentation vise à éprouver empiriquement ces apprentissages.  
 
La démarche mise en œuvre a pour finalité d’articuler la géographie spontanée des élèves à une 
géographie raisonnée, ce qui revient à articuler deux registres de savoir (Gille-Gaujal, 2016a). 
C’est ce qui nous conduit à définir la géographie expérientielle ainsi : basée sur l’expérience, la 
géographie expérientielle permet aux élèves de questionner leurs représentations, leurs pra-
tiques spatiales et de les relire au regard des connaissances acquises en classe. 
 
 
   La géographie expérientielle  
à l’articulation entre la géographie spontanée et la géographie raisonnée 
 
La géographie spontanée mobilise l’expérience de l’espace. Le terme désigne « une géographie 
que chaque individu élabore, dans sa pratique quotidienne de l'espace, afin de se déplacer 
(« quel itinéraire dois-je emprunter pour me déplacer de tel point à tel point ? »), de se repérer 
(« où se trouve tel endroit par rapport à tel autre ? »), une pratique qu'il mémorise (« c'est plus 
rapide de passer par ici plutôt que par-là, mais ce chemin est plus agréable ») » (Gille-Gaujal, 
2016a), p. 71). Nous déployons ainsi toutes sortes de stratégies spatiales, liées à notre expé-
rience des lieux. La géographie spontanée comprend un ensemble hétéroclite de représenta-
tions, de savoirs d’expérience, de savoir-faire et de compétences dont la valeur réside dans leur 
caractère opératoire, c’est-à-dire dans leur capacité à permettre de résoudre un problème dans 
ou sur l’espace. Cet ensemble est individuel et instable, il évolue au fil des situations auxquelles 
nous sommes confrontés. La géographie spontanée est basée sur une vision utilitaire et con-
sommatrice de l’espace, le sujet ici, c’est-à-dire l’élève, raisonne selon l’intérêt individuel. Cette 
définition s’appuie sur les travaux antérieurs de Denis Retaillé (1997), Jean-François Thémines 
(2006), Pascal Clerc (2012) et Alain Pache et al. (2016). À l’inverse, la géographie raisonnée 
permet de changer d’échelle de raisonnement. C’est l’intérêt collectif qui prime alors. La géogra-
phie raisonnée s’appuie sur des notions, concepts et méthodes élaborés par la géographie sco-
laire et/ou scientifique. À l’école, chaque semaine, les élèves font de la géographie. Ils appren-
nent ainsi à penser l’espace, autour des thématiques transversales au programme comme la 
mondialisation, le développement durable, l’aménagement, les aires de puissance, et ce en arti-
culant différentes échelles, de l’espace proche au monde. L’espace y est alors analysé comme 
un construit, aménagé par une pluralité d’acteurs sous l’effet d’une pluralité d’enjeux, dont cer-
tains ne datent pas d’aujourd’hui. 
 
 « Géographie spontanée et géographie raisonnée sont deux registres de savoirs. L’un mobilise 
l’expérience de l’espace, l’autre des notions, concepts et méthodes élaborés par la géographie 
scientifique. L’un et l’autre relèvent cependant d’une même géographie, elle-même en lien avec 
d’autres savoirs portés par d’autres disciplines. Ainsi, la géographie raisonnée nous apprend que 
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ce n’est pas un hasard si on habite ici plutôt que là, si on emprunte un chemin plutôt qu’un autre 
et s’il nous parait plus agréable » (Gille-Gaujal, 2016, p. 15). La géographie savante relève de la 
géographie raisonnée, mais cette dernière ne s’y limite pas. La géographie raisonnée renvoie 
aussi à la géographie scolaire. L’enjeu est alors de savoir comment articuler géographie sponta-
née et raisonnée. Les liens entre les pratiques de l’espace et la géographie enseignée sont ra-
rement explicités pour les élèves ou pour les adultes qu’ils deviennent. La démarche des 4I vise 
à articuler la géographie spontanée et la géographie raisonnée. Les nouveaux programmes fran-
çais de primaire et de collège invitent à déployer une géographie expérientielle à l’école, comme 
nous le montrerons dans la section suivante. 
 
   Une démarche  
en prise avec une géographie scolaire en renouvellement 
 
Jusqu’à la fin des années 2000, le curriculum de géographie français était essentiellement en-
core construit sur la première manière de penser le monde (géographie idiographique) héritée 
d’un modèle vidalien séculaire (Lefort, 1992 ; Hertig, 2009 ; Leininger-Frézal, 2016). Les objets 
enseignés construisaient au fil des années un tableau du monde organisé selon des grands dé-
coupages (continents, pays, régions). À partir de 2008, les curricula de géographie du primaire 
au lycée ont été structurés autour de différents thèmes problématisés et souvent abordés par le 
biais d’une étude de cas.  
 
Un des axes directeurs de ces nouveaux curricula est le concept d’habiter (Lussault, 2007 ; 
Berque, 1996 ; Stock, 2004). « Habiter, c’est pratiquer les lieux géographiques […]. On peut défi-
nir les « pratiques des lieux » rapidement comme étant ce que font les individus avec les lieux, 
étant entendu que ce sont les manières de pratiquer les lieux qui retiennent notre attention, non 
la question de la localisation ou la fréquentation » (Stock, 2004, p. 4). Un lieu peut être pratiqué 
par plusieurs acteurs de manières différentes et un acteur pratique plusieurs lieux (habitat poly-
topique). Habiter, c’est aussi « vivre sur le morceau de planète, en tirer de quoi en satisfaire les 
besoins élémentaires de l’existence et dans une mesure variable, un certain nombre de besoins 
acquis et de commodités superflues » (Le Lannou, 1949, cité par Stock, 2004, p. 11). C’est à par-
tir de là que se structure le programme de géographie de cycle 33 qui se décline autour des 
verbes suivants : se loger, habiter, travailler, se cultiver, consommer, se déplacer et communi-
quer.  
 
Au-delà du concept d’habiter, les curricula de géographie de 2008 et 2015 invitent les ensei-
gnants à prendre en compte les représentations que les élèves ont, notamment celles de leur 
espace proche. En CM1, les élèves sont amenés à découvrir les lieux où ils habitent. Dans ce 
thème, « on travaille sur les représentations et les pratiques que l’élève a de son (ses) lieu(x) de 
vie » (BO spécial n° 11 du 26 novembre 2015). L’introduction du programme de cycle 4 précise 
également en introduction : « Il est également intéressant d’utiliser les représentations et 
l’expérience géographiques des élèves pour conforter les apprentissages ». Des expérimenta-
tions ont été menées dans ce sens par des géographes dans les années 1990, sur les représen-
tation  (André & Bailly, 1989 ; Leroux & Verherve, 2014) dans la lignée des travaux menés en di-
dactique des sciences. Les représentations des élèves sur les espaces proches ne sont plus 
seulement prises en compte comme un obstacle à dépasser ou des objets à corriger. Les repré-
sentations sociales participent de la construction du sens et de l’identité des espaces étudiés 
(Vergnolle-Mainar et al., 2017). L’espace vécu des élèves est pris en compte dans la construction 
des savoirs géographiques. 
 
Ainsi, l’approche expérientielle des apprentissages telle que nous la proposons est en réson-
nance avec l’introduction d’une géographie qui peut être caractérisée d’herméneutique (Retaillé, 
2000 ; Hertig, 2009 ; Thémines, 2006). Elle se définit comme une géographie qui prend en 
compte les représentations spatiales des acteurs et leurs pratiques spatiales comme objet 
d’analyse, pour comprendre le sens que les acteurs donnent des lieux, c’est-à-dire l’espace tel 
qu’il est perçu et/ou vécu. C’est cette démarche que nous avons testée. 
 
                                                          
3 Cycle 3 : cours moyen première et deuxième année (CM1, CM2), sixième. Cycle 4 : cinquième, quatrième, troisième. 
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2. Méthodologie de la recherche 
  
   Une recherche collaborative 
 
Le groupe « Pensée spatiale » travaille de manière collaborative. La recherche collaborative 
conditionne la nature du questionnement de recherche et son processus de construction ainsi 
que les relations entre les membres du groupe de recherche. Le questionnement de recherche 
part des pratiques professionnelles des enseignants parties prenantes du groupe, et de leur con-
texte d’exercice. Ce questionnement est co-construit avec le chercheur. Il fait sens pour 
l’ensemble des membres du groupe. « La recherche collaborative, en ce sens, s'articule autour 
de projets dont l'intérêt d'investigation repose sur la compréhension que les praticiens, en inte-
raction avec le chercheur, vont construire autour de l'exploration, en contexte réel, d'un aspect 
qui concerne leur pratique professionnelle » (Desgagné, 1997, p. 373). 
 
Le choix d’une méthodologie collaborative conditionne le déroulement de la recherche qui se 
construit dans un va-et-vient entre le terrain et la théorie. Cela conditionne aussi la nature des 
expérimentations entreprises et des résultats obtenus. Ce sont les enseignants du groupe qui 
expérimentent dans leur classe les démarches ou les outils produits. Ces expérimentations sont 
évaluées par des dispositifs d’observation et d’enregistrement, et par la conservation des traces 
d’activité des élèves. Cette recherche ne se limite donc pas au développement d’une pratique 
réflexive (Perrenoud, 2001).  
 
Les finalités de cette recherche collaborative sont autant théoriques que pratiques. La recherche 
« Pensée spatiale » a une visée compréhensive. Nous cherchons à comprendre comment les 
élèves articulent leurs représentations et les savoirs qu’ils tirent de leurs pratiques spatiales avec 
les contenus enseignés et appris en classe. La recherche a aussi une visée pragmatique : déve-
lopper des situations d’enseignement-apprentissage de nature expérientielle. Au-delà des avan-
cées théoriques sur ce qu’est la pensée spatiale et sa construction en géographie, le travail du 
groupe vise à développer les compétences professionnelles des membres du groupe. C’est ce 
que Lucie Sauvé (2001) nomme un partenariat de développement mutuel d’apprentissage. 
L’ensemble du travail mené suit un protocole d’expérimentation discuté préalablement au sein du 
groupe. 
 
   Le protocole d’expérimentation 
  
Les situations d’enseignement-apprentissage expérimentées ont été discutées et validées au 
sein du groupe de recherche qui comprend cinq enseignants entre 2015 et 2018 : un enseignant 
du primaire, deux enseignants de lycée et deux enseignants de collège. Une enseignante de col-
lège s’est également jointe au groupe au cours d’une année. Le groupe a évolué depuis. Ces 
discussions sont importantes dans une dynamique collaborative. Elles permettent d’échanger sur 
les pratiques d’enseignement en jeu et de s’assurer que la démarche expérientielle élaborée a 
été suivie. Cet échange permet aussi plus globalement d’enrichir les pratiques d’enseignement 
des membres du groupe. Des comptes rendus de nos discussions ont été rédigés à chaque fois 
pour conserver la trace de nos échanges. En amont des cours, nous avons recueilli les représen-
tations ou les savoirs d’expérience des élèves en lien avec le thème étudié. Nous avons décidé 
de ne pas fixer un mode de recueil identique pour toutes les classes, car les écarts d’âge entre 
les élèves concernés et les thèmes abordés sont trop différents. Lorsque l’espace étudié ne fait 
pas partie de l’espace vécu des élèves, les enseignants ne peuvent pas s’appuyer sur des sa-
voirs d’expérience construits par des pratiques spatiales. Ils réalisent alors un recueil des repré-
sentations. Lorsque le sujet de la séquence s’inscrit dans l’espace local ou proche ou bien lors-
que le thème peut être lié aux pratiques spatiales communes aux élèves, alors les enseignants 
recueillent les savoirs d’expérience. L’objectif de ce recueil de représentations ou de savoirs 
d’expérience est de situer les élèves par rapport aux contenus à apprendre et de prendre appui 
sur les savoirs d’expérience ou leurs représentations dans une perspective expérientielle. Dans 
le cas des expérimentations présentées dans cet article, un questionnaire a été soumis aux 
élèves dans la première expérimentation et les élèves ont réalisé une carte mentale pour la se-
conde expérimentation. Nous avons ensuite conservé les écrits des élèves tout au long de la sé-
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quence : activités en classe, écrits intermédiaires (s’ils sont produits par les élèves) et évalua-
tions. Une partie des séquences a été filmée ou enregistrée. Il s’agit de la partie où les élèves 
travaillent en autonomie (phase d’investigation). L’ensemble des écrits et des observations réali-
sées est complété par un carnet de bord tenu par les enseignants dans lequel ils consignent tout 
ce qui se passe en classe et peut éclairer la recherche menée. Ce qui est consigné peut être de 
nature différente : des observations de l’enseignant, des remarques d’élève entre eux, en cours, 
dans le couloir, etc. Tout ce qui interpelle l’enseignant peut être noté dans le carnet de bord. Les 
expérimentations ont été réalisées sur le temps d’une séquence, ce qui correspond à quatre 
heures en collège et de six à huit heures en lycée. Les expérimentations sont réalisées en condi-
tions ordinaires, ce qui implique de rester dans le cadre du temps imparti par le curriculum pres-
crit. Deux expérimentations ont été réalisées dans le cadre de projet, donc d’un temps plus long 
dont la première expérimentation qui s’est déroulée sur une douzaine d’heures. La durée de 
chaque phase (4I) dépend de la durée de la séquence.  
 
Nous avons expérimenté la géographie expérientielle en primaire, collège, lycée général et tech-
nologie, lycée professionnel, licence, en mobilisant différentes démarches :  
 
- la sortie sur le terrain ; 
- les jeux de rôle (par exemple les élèves ont été invités à réfléchir à l’implantation d’un restau-
rant ou à faire « une course à Las Vegas » (Leininger-Frézal & Gaujal, 2018) ou encore à faire 
un voyage virtuel en Guadeloupe ; 
- les débats (« faut-il sanctuariser l’Arctique ? », « faut-il rezoner le pass Navigo ? »). 
 
 
   Deux expérimentations de géographie expérientielle sur l’espace proche 
 
Nous nous focaliserons dans cet article sur deux sorties de terrain menées en lycée général et 
en lycée professionnel, synthétisées dans le tableau ci-après. La grande variation des expéri-
mentations développées ne nous permet pas de présenter de manière exhaustive l’intégralité des 
résultats dans le cadre d’un article. 
 
La première expérimentation s’est déroulée en classe de première ES-L (économique et sociale 
et littéraire) dans le cadre du chapitre sur les territoires de proximité et poursuivie dans le cadre 
du dispositif d’accompagnement personnalisé. Il s’agit de travailler avec les élèves la dimension 
spatio-temporelle d'un lieu dans une perspective géo-historique. Simple place du village au début 
du siècle, la place Jules Guesde sur laquelle porte l’étude a progressivement été « colonisée » 
par Renault au cours des années 1930 ; pendant la Seconde Guerre mondiale, la collaboration 
de Louis Renault avec les nazis conduit à son bombardement par les alliés. Dans les années 
1950-1960, elle est à l’interface entre la ville de Boulogne-Billancourt et l’usine : c’est là où se 
déroulent les grandes manifestations des ouvriers, là où les ouvriers se retrouvent pour le déjeu-
ner, c’est également le lieu d’entrée dans l’usine, le lieu de passage pour se rendre d’une unité 
de production à l’autre. En mai 1968, elle est investie par les étudiants tandis que les ouvriers, 
d’abord circonspects, se barricadent à l’intérieur. Dans les années 1990 l’usine est fermée et 
abandonnée, la place devient alors une friche. Aujourd’hui, elle se tourne vers le secteur tertiaire 
et accueille une population nouvelle, qui vient s’installer dans l’écoquartier du Trapèze, surnom-
mé par les habitants le « nouveau quartier ». La place a donc été choisie car elle permet 
d’étudier les permanences et les mutations d’un lieu. Après le recueil de leurs représentations 
initiales sur cet espace, les élèves ont fait une sortie sur la place dans la phase d’immersion. 
L’investigation a été réalisée par divers moyens : certains matériaux ont été amenés en classe 
par l’enseignante comme des témoignages vidéo, d’autres ont été récoltés en autonomie par les 
élèves qui ont formalisé la problématique qu’ils souhaitaient travailler. L’objectif est que les 
élèves s’immergent dans les lieux, que la place devienne « leur » place. Dans cette phase, les 
élèves ont progressivement construit, par groupe, une représentation de la place, dont le résultat 
est présenté ci-dessous. L’institutionnalisation a consisté à réaliser un sommaire rassemblant les 
différentes productions (figure 5) accompagné d’une légende commune (figure 6).  
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Tableau 1 - Récapitulatif des situations expérimentées 
 
Thème/Classe / Durée Espace étudié Mode de recueil Immersion Interaction Institutionnalisation Implémentation 
 
Les territoires de 
proximité et accompa-
gnement personnalisé/ 
1ère ES-L – Lycée de 
Boulogne- Billancourt 
 
Sur le temps long du 
projet (durée 8 se-
maines) 
 
La place 
Jules 
Guesde 
(Boulogne-
Billancourt) 
 
Distribution d’un 
questionnaire 
 
Sortie sur la place 
 
Prise de photos et de 
sons 
 
Distribution d’un se-
cond questionnaire 
 
Témoignage vidéo d’un ancien ouvrier 
de l’usine Renauld présent sur la 
place  
 
Témoignage d’un musicien qui a en-
registré les bruits de l’usine avant sa 
fermeture 
 
Témoignage d’une ancienne em-
ployée de l’usine 
 
Recherche aux archives 
 
Enquête des élèves (entretiens, pho-
tos etc.). 
 
Cartographie sensible de la place à 
plusieurs moments (approche dia-
chronique), par groupes. Huit cartes 
ont été réalisées 
 
 
Réalisation d’un sommaire  
 
Écriture d’une légende 
commune aux 8 cartes, à 
partir de propositions faites 
par les élèves. 
 
 
 
Va-et-vient entre les cours 
d’histoire et de géographie : la 
ville, les territoires productifs, 
les territoires de proximité, les 
mutations de la société depuis 
1945. 
 
Création d’un jeu de piste 
avec une classe de Seconde à 
partir des éléments de 
l’enquête auquels les élèves 
ont joué en fin d’année 
 
Acteurs et enjeux de 
l’aménagement des 
territoires / Terminale 
Bac Pro – Lycée 
d’Orléans 
 
Sur le temps d’une 
séquence. 4 à 8 
heures en fonction du 
curriculum 
 
Le tram-
way 
d’Orléans 
 
Carte mentale du 
trajet des élèves 
pour venir au lycée 
 
Présentation de 
l’histoire du tramway 
 
Interview du directeur 
des transports de la 
mobilité Orléans mé-
tropole 
 
Sortie en tramway  
 
Prise de photographies 
 
 
Echange, analyse, sélection des pho-
tographies prises pendant la sortie : 
construction d’un parcours iconogra-
phique (Le Guern & Themines, 2011) 
dans un diaporama  
 
Deuxième carte mentale des élèves 
 
Réalisation d’un croquis 
cartographique.  
 
Evaluation de fin de sé-
quence 
 
 
Réutilisation du croquis dans 
le cadre de « la région de 
votre établissement » 
 
Pas de corpus analysé car la 
temporalité ne permet pas de 
collecter un corpus  
 
 En orange : les corpus recueillis. En marron : les éléments constitutifs des situations d’enseignement-apprentissage 
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Figure 5 - La place Jules Guesde « dans tous ses états » 
 
 
 
 
 
  
Figure 6 - Légende de la carte « La place Jules Guesde dans tous ses états, 1910-2017 » 
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Les savoirs issus de la démarche présentés dans la section 3 ont été réinvestis en fin d’année 
lors d’un jeu de piste sur le territoire local mais également sur d’autres thématiques du pro-
gramme de première.  
 
La seconde expérimentation se déroule en terminale baccalauréat professionnel dans le cadre 
du thème « Acteurs et enjeux de l’aménagement des territoires ». L’objectif de la séquence est 
de faire comprendre aux élèves l’organisation et l'aménagement de l’espace urbain dans lequel 
ils évoluent. Le tramway d’Orléans a été choisi comme cas d’étude, au titre de l’espace proche 
des élèves. En effet, les élèves des quartiers nord et sud prennent quotidiennement le tramway 
pour venir au lycée situé en centre-ville. C’est un espace familier des élèves qui ont vu la ligne 
du tramway se construire lorsqu’ils étaient plus jeunes. Ce cas du tramway permet d’illustrer la 
diversité des acteurs en jeu dans un aménagement, les enjeux économiques sociaux, politiques 
et environnementaux et les conflits liés. Le tracé du tramway permet également d’aborder 
l’organisation de l’espace métropolitain d’Orléans métropole. Après le recueil des représentations 
des élèves qui s’est fait par le biais d’une carte mentale du tramway, l’immersion s’est faite par 
une sortie en tramway sur l’ensemble de la ligne. À la différence des pratiques ordinaires qui pri-
vilégient – lorsqu’elle a lieu – la sortie conférence (Gille-Gaujal, 2016), la sortie proposée aux 
élèves est une sortie « sensible » (Briand, 2014) qui fait appel aux sens des élèves notamment la 
vue et l’ouïe. Cette sortie sensible les invite donc à explorer l’espace physiquement et à se sentir 
dans l’espace. L’objectif est que les élèves portent une attention particulière à l’environnement 
traversé. C’est une forme de conscientisation de l’espace. Ainsi l’observation et le questionne-
ment sont pris en charge par les élèves (Brousseau, 1998). Par groupe, les élèves photogra-
phient leur parcours dans le tramway.  
 
 
Figure 7 - Le parcours des élèves dans le tramway d’Orléans 
 
 
 
 
L’appareil photographique permet de soutenir l’attention et mobilise puis accentue l’implication 
des élèves obligés aussi à faire des choix dans ce qu’ils photographient. L’investigation, réalisée 
au retour des élèves, repose sur le tri, le classement et la sélection des photographies pour 
construire le récit géographique pour chaque ligne de tramway. C’est le moment où les élèves 
prennent conscience, en faisant défiler leurs photographies, que le paysage n’est pas linéaire. Le 
schéma ci-dessous reconstitue cette opération, montrant comment ces étapes de sélection, de tri 
et de classement aboutissent à une différenciation des espaces perçus depuis le tramway : habi-
tats collectifs, zone industrielle et commerciale, « nous », irruption de « selfies » des élèves pris 
au cours du trajet, la cathédrale dans le centre-ville. 
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Figure 8 - Au retour de la sortie : tri, sélection, classement des photographies 
 
 
 
Cette étape est capitale puisqu’elle permet la verbalisation et la formalisation du récit géogra-
phique. L’institutionnalisation se fait ensuite par la mise en relation entre les photographies et le 
tracé du tramway, également reconstitué ci-dessous.  
  
 
Figure 9 - Réalisation d’un croquis cartographique 
 
 
 
Ces deux expérimentations montrent la démarche expérientielle en fonctionnement, et plus parti-
culièrement comment ses différentes étapes, en mobilisant la géographie spontanée et en 
l’articulant progressivement à la géographie raisonnée visent à permettre aux élèves de penser 
l’espace, de se penser dans l’espace et de faire le lien entre leurs pratiques spatiales et le cours 
de géographie. Nous le démontrerons en nous appuyant sur un corpus constitué de travaux 
d’élèves, avant, pendant et à l’issue de l’expérimentation, et présenté dans le tableau 1 (voir in-
fra). 
 
 
3. Vers la construction de savoirs géographiques 
 
 
C’est donc à la confrontation des représentations initiales des élèves avec celles construites au 
cours de l’expérimentation que nous nous livrerons ici.  
 
   Des pratiques spatiales pauvres 
 
Ainsi, comme en témoignent les représentations recueillies au début du projet, la place Jules 
Guesde n’est pas un espace identifié par les élèves, qui n’en connaissent ni le nom, ni l’histoire, 
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ni la place qu’elle occupe dans la ville. Un questionnaire distribué en début de séquence a per-
mis de constater que certains élèves traversant quotidiennement la place, ne la nommaient pas, 
ne la situaient pas et n’en connaissaient aucunement l’histoire. De son côté, le tramway est un 
espace fonctionnel. C’est uniquement un endroit par lequel ils passent, qu’ils traversent et qu’ils 
caractérisent par les lieux qu’ils fréquentent. Ainsi, pour aider les autres à l’identifier, les élèves 
les plus avertis leur ont donné des indications comme : « mais si tu sais, à côté du Carrefour » 
ou « à côté de Jean Renoir [le collège de secteur] » ou « près du synthé » (terrain synthétique 
situé à proximité) ou « près du foyer » (foyer des travailleurs) (la mention de ce lieu suscitant 
immanquablement des rires gênés). Le questionnaire soumis aux élèves confirme ce premier 
constat. À la question « fréquentez-vous la place Jules Guesde ? », les élèves répondent : « J’y 
suis déjà allée, elle est proche des activités – lycée, patinoire, gymnase » ; « oui pour aller sur le 
terrain de foot et les nouveaux quartiers » ; « oui j’ai des amis qui habitent là-bas » ; « oui j’y 
passe en voiture ou pour aller au foot juste à côté ».  Leur géographie se fait ainsi par itinéraires 
et juxtaposition de lieux.  
 
L’analyse préalable des représentations des élèves d’Orléans sur le tramway est équivalente. 
Les élèves consomment le tramway les yeux rivés sur le portable et écouteurs sur les oreilles. Ils 
sont déconnectés de leur environnement, notamment des espaces qu’ils traversent. C’est un ef-
fet tunnel. Les cartes mentales des élèves sont donc des cartes de trajectoires sur lesquels les 
espaces traversés sont vides à l’image de la carte de S. (élève de terminal Bac Pro). 
  
 
Figure 10 - Carte mentale de S. réalisée au début de l’expérimentation 
 
 
 
 
La carte est relativement peu précise et développée : la ligne de Tramway n’est pas nommée ; 
seules quelques stations sont identifiées. L’espace dans lequel s’inscrit le tramway est vide, 
transparent et centré sur les pratiques de l’élève et les trajets qu’il réalise : celui pour aller au ly-
cée, l’autre pour les loisirs. 
 
Ainsi, dans l'ensemble, les pratiques spatiales initiales sont « pauvres » et les espaces qu’ils fré-
quentent sont davantage traversés qu’observés. 
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   Vers l’émergence d’espaces organisés 
 
Progressivement, l’analyse de notre corpus montre que la représentation des élèves s’est enri-
chie et que les espaces vides laissent place à des pleins organisés. Ainsi, dans les question-
naires auxquels ils ont répondu à l’issue de la sortie sur la place Jules Guesde, le regard des 
élèves a changé : « la sortie m’a permis de voir cette place différemment, à présent j’ai une vi-
sion tout autre qu’au début ». Les verbes de perception prédominent dans le discours des 
élèves : voir, observer, visualiser, se repérer, imaginer, faire attention, regarder. Ils s’intéressent 
également à l’architecture du bâti : « cela m’a permis de connaître la forme et le volume des bâ-
timents » ; « j’ai pu faire attention à comment la porte Renault était. Je ne l’avais jamais vraiment 
regardée ». Cinq font des remarques sur sa taille : « elle n’est pas très grande quand on pense à 
tout ce qui s’y passait ». L’ambiance de la place est mise en avant (ou son manque 
d’ambiance) : « une petite place sympa » ; « une place basique » ; « une place assez calme » 
« mignonne comme place » « beaucoup de vie ». Tous (sauf quatre) notent également que c’est 
une place qui a une histoire.  
 
Paradoxalement, alors qu’elle était initialement appréhendée comme un espace traversé et utili-
taire (cf. partie 2), ces aspects disparaissent à l’issue de la sortie : aucun élève ne mentionne la 
fonction de carrefour de la place. D’espace transparent et traversé, elle est devenue un lieu clos, 
théâtre de la sortie. Cela donne toute son importance à la phase d’institutionnalisation, qui a pour 
objectif de travailler la place dans toutes ses dimensions, en articulant les représentations ini-
tiales et les représentations nouvelles travaillées au cours de la sortie. Plus finement, quatre fa-
çons d’appréhender la place ressortent, synthétisées dans le tableau ci-dessous. 
 
 
Tableau 2 - La place Jules Guesde vue par les élèves 
 
La place vue comme  Caractéristiques Indices 
Un lieu utile Elle offre des fonctions, des opportu-
nités. 
« C’est une jolie place, proche de plusieurs 
centres d’activités. On y trouve des cafés, 
des restaurants » 
Un lieu historique Elle fait partie de notre patrimoine. « Un lieu symbolique de l’ancienne usine 
Renault », « c’est une place importante en 
raison de son contexte »  
Un personnage Elle a connu plusieurs vies succes-
sives, avec des marqueurs intempo-
rels : les pavés, les cafés, la cabine 
téléphonique, les bâtiments, qui tra-
versent les époques. 
« Elle a vécu longtemps », « c’est une place 
en constante évolution, qui connait énor-
mément de changement au fil du temps », 
« c’est une place ayant traversé le temps et 
pourtant toujours en changement à l’heure 
actuelle »  
 
 
Cette représentation a continué à évoluer au cours du projet, comme le révèlent les propositions 
de légende des élèves (dont le résultat final a été présenté dans la figure 6). La consigne était de 
réaliser une légende synthétisant les différentes représentations de la place, en les organisant et 
en utilisant un registre non formel, par le recours par exemple aux jeux de mots. Trois types de 
discours géographiques ont alors été produits, témoignant d’un degré d’appropriation plus ou 
moins important.  
 
Dans le premier type de discours (quatre élèves), la légende prend la forme d’une juxtaposition, 
sans hiérarchisation et sans construction d’un discours d’ensemble. Les jeux de mots proposés 
ne sont pas pertinents et détournent les élèves de la production d’un discours géographique. 
Ainsi un élève choisit de sélectionner le symbole « CIC » et l’associe à « parce que le monde 
bouge » ; un autre choisit la cabine téléphonique et propose « 3630 3630 Allo père Noël ».  
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Dans le second type de discours (quatorze élèves), la place Jules Guesde est identifiée comme 
un espace à part entière avec des voies de communication : c’est un carrefour. Les élèves ont 
identifié des lieux chargés d’une histoire qui participent à l’organisation de la place : « elle [la ca-
bine téléphonique] est obsolète et va bientôt être désinstallée », « le tabac super important qui a 
pas bougé pendant presque cent ans et qui est maintenant remplacé par le CIC ». Néanmoins, 
ils hiérarchisent peu ses éléments, présentés sous la forme d’un catalogue. Les discours pro-
duits peuvent être très descriptifs ou plus explicités en lien avec leur histoire, leur fonction.  
 
Dans le troisième type de discours (huit élèves), la place Jules Guesde apparait comme une 
place qui a traversé l’histoire et qui est emblématique de par ses logements, son usine, ses 
routes, son bassin emblématique, sa cabine téléphonique (« bientôt la dernière de France »), et 
ses pavés (« lors des manifestations, ils servaient de projectiles ou faisaient barricade. Ils ont 
assisté à toutes les métamorphoses de la place. Les arbres aussi »). Les éléments sont hiérar-
chisés et des propositions de titres sont faites, comme « collector » pour regrouper les traces du 
passé encore visibles sur la place.  
 
Les résultats obtenus dans le cadre du projet sur le tramway d’Orléans sont proches de ceux dé-
veloppés pour la place Jules Guesde. Ce projet a été réalisé sur le temps court de la séquence, 
là où l’étude de la place s’est inscrite dans le temps long, les étapes intermédiaires sont moins 
nombreuses. Dans les croquis finaux, l’espace dans lequel s’inscrit le tramway n’est plus vide. Il 
comporte des limites, des nœuds et des éléments structurants du tramway – ce sont des amé-
nagements pour la plupart. La Loire, absente des cartes mentales initiales, devient un axe struc-
turant du tramway et de l'espace. En effet elle est traversée pour la ligne nord sud et longée pour 
la ligne est ouest. Le deuxième croquis de S., réalisé à l’issue de la sortie, est représentatif de 
ces changements. 
 
Figure 11 - Croquis de S. 
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Le croquis comprend un certain nombre de toponymes : les ponts sont nommés, plusieurs com-
munes et quartiers d’Orléans sont identifiés. Les éléments structurants de la ville (gares, hôpital, 
université) ainsi que les aménagements liés au tramway (parcs relais) sont identifiés et localisés. 
L’espace n’est plus un vide mais un agencement spatial. D’autres croquis que celui de S. mon-
trent avec plus de force encore comment les espaces traversés par le tramway ont acquis une 
certaine épaisseur comme nous pouvons le constater sur les croquis ci-après d’A. et M. (élèves 
de terminal Bac Pro). 
 
Cette forme de sortie leur a permis de changer de regard et de prendre conscience d’un espace 
construit. Cet espace est perçu désormais comme un lieu d’échanges, d’interactions, un lieu 
dans et avec lequel l’élève peut agir et agir avec les autres. 
 
Au-delà des concepts que les élèves ont mobilisés dans la démarche, la géographie expérien-
tielle leur a permis de percevoir autrement leur espace proche qui revêt désormais un intérêt. Il 
n’est plus envisagé comme un simple décor mais devient un espace construit qui fait sens.  
 
Reste à savoir comment les élèves parviennent à réinvestir cette appréhension enrichie de 
l’espace au-delà de l’espace étudié, qu’il s’agisse de la place Jules Guesde, du tramway 
d’Orléans ou d’autres espaces, autrement dit comment ils parviennent à implémenter ces con-
naissances.  
 
   L’implémentation en débat 
 
Cette dernière étape d’implémentation reste un axe de recherche à développer et une méthodo-
logie à définir. Il est difficile en effet d’appréhender les apprentissages profonds réalisés avec la 
démarche des 4I. Tout d’abord, cela nécessiterait le suivi de cohorte d’élèves sur un temps plus 
long que celui d’une ou de quelques séquence(s) ou même d’une année scolaire. Cela nécessi-
terait des moyens qui excèdent ceux à notre disposition. De plus, il est difficile d’isoler les im-
pacts de la démarche des autres apprentissages réalisés dans le cadre de l’enseignement de la 
géographie ou bien dans un autre cadre (médias, Internet, etc.). La méthodologie mise en place 
nous donne néanmoins accès à des indices d’apprentissage qui, à défaut d’être des indicateurs, 
nous permettent d’élargir le spectre des apprentissages réalisés par les élèves.  
 
Il semble que la démarche des 4I ait eu un impact sur la motivation des élèves et leur implication 
dans la tâche, sur leur rapport à leur espace proche et sur le transfert de leurs connaissances et 
raisonnement dans d’autres contextes.  
 
Les enseignants impliqués dans les expérimentations relèvent en effet une motivation et une im-
plication plus marquées des élèves dans les tâches données et dans les situations 
d’enseignement-apprentissage expérientielles. Les enseignants ont constaté une prise 
d’autonomie et d’initiative des élèves et une curiosité qui se traduisent dans des échanges plus 
denses avec les enseignants et entre les élèves. Les rendus semblent également plus consé-
quents et les élèves d’ordinaire réfractaires au thème de l’aménagement se sont investis dans la 
démarche. C’est particulièrement notable dans la classe de l’enseignante de lycée professionnel 
qui a constaté une véritable motivation de la part des élèves pour une séquence habituellement 
redoutée des enseignants comme des jeunes car souvent présentée de manière très théorique. 
Par ailleurs, cette même enseignante a relevé une écoute accrue sur l’ensemble de cette sé-
quence. Nous n’avons pas réalisé une étude langagière de ces moments, ni une analyse tex-
tuelle de ces temps d’échange, puisque le mode de recueil est le carnet de bord des ensei-
gnants. Il s’agit toutefois d’un faisceau d’indices concordants qui laissent penser que la 
démarche des 4I influence positivement la motivation et l’implication des élèves. C’est un point 
que nous allons approfondir par la suite avec d’autres outils afin de mieux l’appréhender.  
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Figure 12 - Croquis de M. 
 
 
 
 
 
 
Figure13 - Croquis de A. 
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Par ailleurs, à l’issue de la séquence, les élèves semblent modifier le rapport qu’ils entretiennent 
à leurs espaces proches. Nous ne parlons pas seulement de l’évolution de leurs représentations 
mais de leurs comportements dans l’espace et vis-à-vis de cet espace. Les deux enseignantes 
qualifient les élèves de « consommateurs » ou « d’usagers » de l’espace au début de la situation 
d’enseignement-apprentissage. Comme nous l’avons vu précédemment, les élèves ne connais-
sent pas les espaces qu’ils traversent et s’en désintéressent. Au fur et à mesure de l’avancée 
des projets, les élèves montrent dans leurs échanges et dans leur production qu’ils se pensent 
dans l’espace et questionnent l’espace. Les élèves sont entrés dans une pensée spatiale ce que 
montrent les productions analysées précédemment. Pour reprendre la distinction qu’opèrent Ma-
ria Pigaki et Caroline Leininger-Frézal (2014), nous pourrions dire que la démarche des 4I 
semble permettre aux élèves de passer d’un savoir sur l’espace à un agir dans et avec l’espace. 
Là encore, cela mériterait d’être plus précisément observé et analysé. 
 
Enfin, les enseignants ont relevé au cours de l’année scolaire des réinvestissements des appren-
tissages réalisés et de la démarche expérientielle. Le réinvestissement s’observe de manière in-
formelle souvent au détour d’une phrase, par un langage corporel (un regard plus attentif, une 
exclamation (« ah mais c’est comme quand on a fait [telle ou telle expérience] »). Cela est aussi 
observable lors d’une évaluation dans laquelle ce n’est pas une notion qui est réutilisée, mais 
une forme d’expression graphique, le dessin : il s’agit d’un élève de première qui a travaillé sur la 
réalisation d’une carte sensible du lycée et qui s'autorise dans sa copie, à dessiner et à dévelop-
per l'exemple du Havre, pour une dissertation sur « Les transports français entre équité et com-
pétitivité » : « Le port du Havre se doit de devenir une plateforme multimodale et une HUB car 
sans cela les bateaux venant de Chine, par exemple, voulant faire des transactions vers l’Europe 
(dû au nombre de consommateurs) ne s’arrêteront n’ont au Havre mais à Rotterdam » (texte fi-
dèle à l’original). L’élève tente de montrer la place qu’occupe le port du Havre à l’échelle natio-
nale et mondiale, et les aménagements qu’il met en place pour devenir un « hub » et « une plate-
forme multimodale ». L’expression écrite est maladroite pour cet élève peu à l’aise avec l’écrit. 
Mais il joint à son écrit un dessin très explicite, personnifiant le port du Havre, qui dit aux bateaux 
en provenance de Chine vers Rotterdam « youhou ! On est là ! ». 
 
 
Figure 14 - Dessin de Y.  
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Conclusion 
 
Nous avons fait l’hypothèse que la géographie expérientielle donne aux élèves la possibilité de 
construire un récit géographique (Thémines, 2016) sur l’espace étudié leur permettant d’articuler 
leur géographie spontanée à la géographie raisonnée, ce qui a pour corollaire de modifier leur 
rapport à l’espace étudié. Les résultats de la démarche des 4I abondent dans le sens de 
l’hypothèse émise. Les élèves avaient en amont des représentations très pauvres des espaces 
étudiés, à savoir le tramway d’Orléans et la place Jules Guesde à Paris. Les démarches mises 
en œuvre leur ont permis de penser l’espace non comme un vide mais comme un agencement 
parcouru, utilisé, approprié par des acteurs selon des temporalités plus ou moins longues. La 
démarche des 4I a permis aux élèves de rentrer dans un raisonnement géographique et de don-
ner du sens aux apprentissages réalisés. Ses différentes étapes, et notamment celle de 
l’implémentation, demanderaient néanmoins à être interrogées plus finement, de manière à 
mieux comprendre les apprentissages des élèves, au-delà du dispositif conçu. Cela ouvre de 
nouvelles perspectives de recherche. 
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